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43 [12:10] Viss du   kommer nærmere.→ 4)( 2   



















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































F0 [00:01] Ka er en ionebinding? Ka husker du  ( ) om det?4  → 2  
24 [00:04] Ka eg huskar om det? 
F0 [00:05] Ja. 
24 [00:06] Atteh–. Det er et­eh atom? 
F0 [00:10] Ja. [Nikkar] 
 
24 har i samtalen brakt inn sentrale ord som atom, og bringer vidare inn proton i samtalen. 
Men ein kan i videoen sjå at 24 har byrja å sjå meir til 43 og i [00:10] føresler 24 at heller 43 
kan forklare dette her, sidan han kan dette stoffet betre. Vi høyrer samtidig i [00:11] at lærar 
som har stilt seg framme med kateteret no byrjar å annonsere at klassen skal fokusere 
framover på oppsummeringa i heiklasse. Forskar prøver å oppmuntre 24 til å fortsette å 
snakke fram si forståing. Vidare gjer forskar ei avklaring i [00:24] kva ionar er, og spør så 
etter kva ionebinding er for noko. Lenger rekk ikkje samtalen å kome før lærar i [00:30] ber 
om klassen sitt fokus.  
 
24 [00:10] Eller at ja. Æhh. Dar det protonar rundt. Du kan dette mye bedre enn meg 
@ [Peikar mot 43]. 
L0 [00:11] Æhh. Folkens da må vi gi oss. Nå er det seks minutter tileh lønsj, så hviss 
vi er effektive nå så rekker vi å gå gjennom… [Hørast i bakgrunnen.]  
F0 [00:18] Jaja, men no–. Han har fått sagt mye [Dempande flat hand mot 43]. @ 
Men no [Pekar mot 24].  
24 [00:22] @. Ja. Ehm. 
F0 [00:24] Så ioner er når et atom er ladd? 
24 [00:27] Ja. 
F0 [00:27] Men ioneBINDING da? 
24 [00:29] Åja. 
L0 [00:30] Dere kan­eh. Være stille å rekke blikket hit. [Lærar står framme ved 
kateteret og prøvar å få fokuset til elevane.] 
F0 [00:33] Åja! [Forskar forlet gruppa.] 
 
I denne samtalen såg vi korleis ein forklaringsfokusert samtalestartar initiert av forskar gav 
ein forklaringsfokusert samtale. Denne samtalen såg ut til å vere initiert av spenninga mellom 
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kor aktive elevane var å snakke naturfag i forkant av denne samtalen. Denne 
spenningsskilnaden i munnleg aktivitet såg ut til å trigge forskar til å prøve å få heile gruppa 
med i ein forklaringsfokusert samtale. Dette gjorde forskar ved å henvende seg til heile 
gruppa. Av dei to elevane som opprinneleg sat på sida av samtalen, var det kun 24 som vart 
spelt munnleg aktiv gjennom dette grepet. Etterkvart i samtalen såg det ut til å kome fram 
også ei anna spenning som gjekk på den tilsynelatande skilnaden i naturfagkunnskap mellom 
24 og 43. Denne spenningsskilnaden i tilsynelatande naturfagkunnskap gjorde at forskar, ved 
å henvende seg direkte til 24 og ikkje oppmuntre 43 til å ta over svaringa, prøvde å få 24 til å 
fortsette å vere deltakande i forklaringssamtalen. Samtalen vart avslutta då lærar ba om ordet.  
 
Døme 12: Ukritisk bruk av støttande respons 
I det siste samtaledømet ser vi korleis ein forklaringsfokusert samtalestarar, får ein 
svarrespons og med det set i gong ein forklaringsfokusert samtale. Det som er det 
oppsiktsvekjande med samtalen nedanfor er kor lite kritisk 12 ser ut til å vere i dei støttande 
responsane som eleven nyttar. 
Dette dømet består av to samtalesekvensar. I forkant av den fyrste samtalesekvensen har 
gruppa nett  gjort seg ferdige med sine observasjonar av forkobring av mynt. Samtalen er 
mellom lærar, 12 og 57. I denne samtalen spør 57 i [18:33] lærar om det var meininga at også 
klypa som mynten var feste til skulle få kobbarbelegg, eller bli rosa som er orda som 57 
ordlegg seg med. Denne samtalestartaren ser ut til å vere initiert av eleven har ei forventing 
om at det berre er mynten som skal verte forkobra og ikkje noko anna. Likevel så har klypa 
fått eit kobbarbelegg på seg, noko som ikkje stemte overens med eleven si forventing. Dette 
fører vidare til ei spenning mellom forventa observasjon og faktisk observasjon der eleven får 
behov for å samtale med lærar for å oppklare den faktiske observasjonen. Lærar samtykker til 
denne observasjonen i form av ein støttande og informativ svarrespons i [18:36] som seier at 
dette ikkje er uventa sidan dette er eit metall. Til dette kjem 12 i [18:44] med ein støttande 
respons. 
Vidare seier lærar i samtalen i [18:58] at belegget som har lagt seg på mynten er reint kobbar. 
Også til dette svaret responderer 12 i [19:02] med ein støttande respons.  
 
57 [18:33] Er det meningen at den der klypen der skal bli rosa? Eller kobber? 
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L0 [18:36] Ja, det er jo et type metall av … ikke sant, så det kommer til ååå, absolutt 
til å skje. 
12 [18:44] MhM!     
L0 [18:44] Det som går ann er å ta, jeg ville ikke tatt på det med henda, men viss dere 
finner en sånn dærreee æhm, hva heter det? Sånn dærre skarp gjenstand med … sånn 
derre pinsett eller noe, sååå skrape litt pååå rusten på kronestykket du, så vil du se at 
den går av veldig fort.   
12 [18:58] Okei 
L0 [18:58] De er da faktisk reint kobber, ikke sant! det som legger seg oppååå.   
12 [19:02] Okei. 
 
Den neste samtalesekvensen er omtrent fem minutt seinare, og her samtalar 57 og 12 om 
korleis forslaget til forklaring som gruppa skal bruke skal sjå ut. Lærar er her ikkje til stade 
lenger. Vi legg her merke til at når 57 i [23:44] gjev att den same informasjonen som lærar 
hadde tilført samtalen tidlegare i [18:58], så responderer 12 i [23:45] no svakt konfronterande 
til denne informasjonen i 57 si uttaling. Vidare vel 57 i [23:53] på bakgrunn av at gruppa 
hadde fått forkobringsbelegg på både mynten, krokodilleklemma og den andre elektroden 
(ved ei feilkopling av retninga på kretsen) å generalisere desse tilfella og seie at det vart 
forkobring på gjenstanden. Denne forslagsformuleringa responderer 12 i [23:54] sterkt 
konfronterande til og ser ikkje ut til å forstå 57 sin baktanke for dette valet, sjølv om 12 
tidlegare i [18:44] antyda at han var med på at også klypene hadde blitt forkobra.   
 
57 [23:38] At det la seg ET lag, eller belegg.   
12 [23:43] Av kobbar. 
57 [23:44] Med reint kobbar. 
12 [23:45] Reint? 
57 [23:46] Ja, det e akkurat det det er. [12 tar opp elektroden med mynten og ser på 
denne.] 
12 [23:49] Jaaa, med reint kobbar. AV reint kobbar. 
57 [23:50] På overflaten. 
12 [23:51] Av mynten. 
57 [23:53] AV, gjenstanden. 
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12 [23:54] Gjenstanden? Du kan skrive mynten! 
57 [23:56] Neimen fordi atte, i sted hadde vi den [Løftar opp elektroden], og den e jo 
også forkobret [57 løftar litt på den andre elektroden, den som ikkje hadde mynten 
festa til seg]  
12 [24:00] Det må du fikse. (→ 57) [sveisen til 12?] 
57 [24:01] Så det må ikke væære mynt liksom. [57 tar handa opp i hovudregionen til 
12] 
 
Om vi ser på korleis 12 opptredde i samtalen rett etter at han har respondert konfronterande i 
[23:45], så gjekk her ikkje mykje tid før 12 i [23:49] hadde gått over til å støtte 57 sin påstand 
i [23:44]. Det skal ikkje utelukkast at 12 på denne korte tida kan ha vorte overtydd av det han 
kan ha sett når 57 i [23:46] synte til mynten. Men i diskusjonen kjem det ikkje fram ny 
informasjon eller argument som klart skulle tilseie at 12 skulle skifte meining eller 
oppfatting. 
Også i [23:54] er 12 sterkt konfronterande til 57 sitt forslag om å skrive gjenstanden 
istadenfor mynten. Dette fører til at 57 i [23.56] gjev ein argumenterande respons i 
kombinasjon med at ho syner til at elektroden som ikkje hadde noko mynt festa til seg, også 
vart forkobra. Denne elektroden hadde også fått forkobring, sidan elevane i starten av øvinga 
hadde kopla den elektriske kretsen til å gå i motsett retning av det som var meininga for 
øvinga. 12 såg ikkje ut til å bry seg så voldsomt om dette og gjekk i [24:00] over til ufagleg 
prat.   
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Oppsummering 
 
Samtalestartaren er starten på ei fagleg samtale og treng respons frå ein annan 
samtaledeltakar for å kunne reknast som ein samtale mellom fleire ulike samtaledeltakarar. 
Innhaldsmessig har samtalestartaren tre ulike typar faglege fokus: utstyr, observasjon eller 
forklaring. 
 
I samtalane som vart starta av ein utstyrsfokusert samtalestartar, var det spenningar mellom 
korleis utstyret skulle brukast og mellom ulike syn på namn på utstyret, som førte til eit 
behov for å oppklare utstyret og minke spenninga gjennom ein utstyrssamtale. 
I samtalane som vart starta av ein observasjonsfokusert samtalestartar var det spenning 
mellom forventa observasjon og faktisk observasjon som førte til eit behov for å oppklare 
observasjonane, justere forventingane og minke spenninga gjennom ein observasjonssamtale. 
I samtalane som vart starta av ein forklaringsfokusert samtalestartar kunne det antydast fleire 
ulike typar spenningar som til dømes to ulike måleresultat som førte til eit behov for 
forklaring gjennom ein forklaringsfokusert samtale. 
 
Samtalen vart driven framover av spenninga. Oftast førte støttande responsar til at spenninga 
i samtalen minka og at samtalen slutta. Andre gonger førte konfronterande responsar til at 
spenninga vart oppretthalden eller fornya slik at samtalen heldt fram. Imidlertid slutta også 
samtalane kort tid etter at konfronterande respons hadde kome fram i samtalen. (Elevane seier 
seg uenige men giddar ikkje å argumentere for dette, lettare å halde munn eller ovanfor dei 
andre samtaledeltakaraen late/faktisk skifte meining.)  
 
Samtalestartaren var oftast tydelege spørsmål, men kunne også kome i andre former der 
samtalestartaren vart framsett på ein spørjande måte. Nyansane av spørsmål var påstand (som 
var starten på ei tankerekke), eller formulering (som var starten på ei diktering). 
 
Svarresponsen var typisk den fyrste responsen på samtalestartaren. Av og til dukka den opp 
så tidleg at den var i samtalestartaren. 
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Samtalen var avslutta når samtalen ikkje lenger hadde minst to samtaledeltakarar som 
utveksla responsar som var relevante for samtalen (døme 7). Samtalen kunne slutte ved at 
samtalestartaren hadde fått ei oppklaring (døme 3), eller ved fleire former for uavklaring av 
samtalestartaren: samtalen fører ikkje fram til ei oppklaring (døme 4), samtalen fører fram til 
eit anna svar enn det samtalestartaren spør etter (døme 9) eller samtalen vert avbroten (døme 
11).   
 
 
Diskusjon av resultat i lys av teori 
Bakhtin sitt spenningsbegrep ser, utifrå resultata i denne oppgåva, å vere eit fruktbart fokus til 
å peike på årsaker til at det oppstod samtala under praktisk naturfagarbeid. I sitt 
spenningsbegrep er Bakhtin opptatt av korleis forskjellar gjev eit grunnlag for samtale. I 
denne oppgåva har vi fått sett eit utval av slike forskjellar, innan ein avgrensa kontekst som 
var ein naturfagtime der elevane jobba med tre ulike øvingar. Sjølv om konteksten var 
avgrensa såg vi likevel at det fanst fleire typar skilnadar, og dermed fleire typar spenningar 
som trigga i gong samtalar. I desse samtalane kunne det også kome til syne nye spenningar 
som bidrog til at samtalen heldt fram. 
 
Spørsmåla i samtalestartarane kan på ein måte seiast å vere i konkrete tilfelle der eleven gjer 
synleg si næraste utviklingssone. Eleven gjev her uttrykk for å ville utvide si forståing men 
treng hjelp av lærar for å få dette til. Dette er ein illustrasjon på sosiokulturell læring i praksis 
der eleven søker støtte hos lærar som her vil vere ein meir kompetent person som eleven kan 
støtte seg til. I sitt nærvær fungerer lærar som eit stillas for elevane si kunnskapsutvikling, der 
eit av måla med stillaset er at dette gradvis kan fjernast når eleven er meir sjølvstendig. 
Imidlertid så er det ei utfordring at lærar i klasserommet skal fungere som stillas for fleire 
elevar på ein gong, dette gjer til at lærar i praksis må operere som eit mobilt og tidsbegrensa 
stillas som går frå gruppe til gruppe eller frå elev til elev. I denne konteksten var det to 
tydelege stillas i klasseromemt, i form av lærar og forskar, som elevane nytta seg av. I tillegg 
nytta elevane seg også av mindre stillas i form av kvarandre, der dei gjerne etter å ha fått svar 
frå lærar hjelpte andre elevar. 
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Når lærar skal veilede elevane i den næraste utviklingssona, så kan sjølve spørsmålet seiast å 
fungere som eit utgangspunkt eller som eit visuelt origo for samtalen. Om ein ser på 
Vygotskij si næraste utviklingssone som ein 360 graders vinkel, så får dette begrepet også 
fram at det finnst fleire samtaleretningar frå eleven sitt spørsmål, som lærar kan velje. I denne 
vurderinga av kva som kan vere ei god retning og svartype å styre samtalen mot, ligg her 
også ei Bakhtinsk tolking og forståing mellom lærar og elev der lærar prøver å forstå kva som 
er eleven sitt spørsmål. Hos Bakhtin vil lærar gjennom sitt svar, om han svarar på eleven sitt 
eigentlege spørsmål, syne om lærar verkeleg har forstått eleven sitt spørsmål. I denne 
vurderinga av kva retning og svar lærar kunne styre samtalen mot, kunne lærar ha gjort seg 
nytte av eleven sin eigen svarrespons som av og til kom fram i samtalestartaren. Dette vart til 
dømes ikkje gjort i døme 9 der det er ein viss fare for at eleven i denne samtalen ikkje fekk 
svar på det denne lurte på. I veiledande samtalar mellom lærar og elev er det mange gonger 
eleven som får bestemme utgangspunktet for samtalen (ved at eleven presenterer spørsmålet) 
og lærar som får bestemmer retninga for samtalen (ved å presentere ein veg fram til ein type 
svar). Det kan vere mogleg at dersom eleven sin svarrespons får vere med å prege 
samtaleretninga, så kan samtalen kome på sporet av eit svar som tydeleg kan avkrefte eller 
bekrefte eleven sin ide, og bidra til at eleven sitt faktiske spørsmål får ei oppklaring. 
 
Støttande responsar dukka mest opp i form av korte “ja” og “mhm”, men gav og nokre 
gonger støttande informasjon som bygde vidare på svarresponsen. I sin bruk av støttande 
responsar kan elevane vere lite kritiske eller uoppmerksame til svarresponsen dei støttar. 
Dette såg vi blant anna i døme 12. Dette er observasjonar som stemmer med Mercer sine funn 
av støttande samtalar. 
 
Konfronterande responsar dukka sjeldnare opp, samanlikna med dei støttande responsane. 
Konfronterande responsar kan bidra til å auke eller oppretthalde spenninga i og sjølve 
samtalen. I døme 3 såg vi at ein samtale som var på veg til å verte avslutta vart oppretthalden 
av ein konfronterande respons. I dette tilfellet førte ikkje den konfronterande responsen til at 
svaret i samtalen vart annleis. Det den konfronterande responsen derimot såg ut til å gjere var 
at den gjennom si utfordring av svarforslaget, medverka til at svaret og kunnskapen vart 
styrka. Dei konfronterande responsane stemmer i nokon grad med Mercer sine funn av 
konfronterande samtalar, når det gjeld kor kritiske elevane kan framstå. Noko som ikkje 
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stemde heilt overens med dette var samtalen i døme 12 der eleven etter å ha kome med ein 
konfronterande respons endra synspunkt. Det kan leggast til at det på bakgrunn av kor fort 
eleven skifta synspunkt, så kan det hende at eleven sitt eigentlege synspunkt ikkje er det som 
eleven legg fram i samtalen, eller at eleven ikkje har noko bestemt synspunkt i det heile.  
 
Konsekvensar for undervising 
Når lærar skal gå inn og veilede elevgrupper så kan det vere lurt, dersom lærar har tid, å 
høyre og orientere seg om kva gruppa jobbar med før han går inn i samtalen. På denne måten 
kan lærar vite kva han kan bidra med i samtalen og kanskje kome “mjukare” inn i samtalen 
og på denne måten unngå å skape brot i den eksisterande samtalen som i døme 2.  
Når lærar skal veilede ei elevgruppe som på førehand har tatt iniativ til å spørje lærar, så kan 
det også her vere lurt å ikkje vere så einsidig at ein berre forventar seg og lyttar etter eit 
spørsmål. Det kan nemleg hende at eleven sin samtalestartar også inneheld ein svarrespons på 
sitt eige spørsmål. Med utgangspunkt i døme 9 så kan lærar om han legg saman spørsmålet 
(Kvifor leier ikkje reint salt straum?) og svarforslaget (Er det på grunn av mellomrommet 
mellom saltkrystallane?), så kan det verte eit fullstendig spørsmål (Er det mellomrommet i 
saltkrystallane som gjer at reint salt ikkje leier straum?). Innan matematikk har vi som kjent 
begrepet “å sette prøve på svaret” som oftast vert gjort til talsvaret i ei rekneoppgåve. Dette 
begrepet ser ut til å kunne nyttast også i andre fag som naturfag, der eleven prøver å sette 
prøve på sitt eige svarforslag ved å spørje lærar om dette svaret er rett. 
 
Om lærar skal veilede ei elevgruppe, der det ikkje er kome fram noko svarrespons i 
samtalestartaren så kan lærar, dersom eleven har ein ide eller mistanke, lokke dette 
svarforslaget fram på fleire måtar. Lærar kan indirekte lokke fram eleven sine svarforslag ved 
å halde att den infomative svarresponsen, som i døme 10, og på denne måten ikkje verte så 
aktiv at elevane berre vert sittande å lytte. Dersom elevane av dette vert nok trigga til å kome 
med ein svarrespons, og om denne responsen skulle vere feil, så kan likevel samtalen føre til 
god læring. Dette fordi når lærar presenterer sitt svar så kan samtalen mellom to ulike svar 
også få fram måten eleven har tenkt på og måten for korleis eleven bør tenke annleis. Det er 
av dette viktig at også eleven sin forkunnskap får sin plass i samtalen, og ikkje vert 
undertrykt sjølv om denne er i konflikt med kunnskap som vert presentert på skulen.  
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Ein meir direkte metode er å direkte spørje om elevane har noko mistanke eller idear til 
forklaring. Dersom lærar opptrer på ein slik måte at lærar syner at han også forventar bidrag 
frå elevane, så vil dette kunne føre til at samtalerollene ikkje vert faste. Ved at lærar kan 
regulere si deltaking i samtalen så vil lærar i praksis også regulere sin støttande funksjon 
ovanfor elevane. Dette er viktig med tanke på å ikkje ta frå eleven sjansen til å utvikle seg 
sjølv i sin eigen næraste utviklingssone. 
 
For at eleven gjennom språkleg deltaking skal få utforske si næraste utviklingssone er det 
også gunstig at det er lov å bruke eit språk, som er ein mellomting mellom det språket eleven 
beherskar og det naturvitenskaplege språket som eleven prøver å lære seg. Ein viktig faktor 
når det kjem til kva språk som er akseptert og kva som ikkje er akseptert i klasserommet, er 
kva språk lærar som rollefigur praktiserer i klasserommet. I døme 11 såg vi korleis forskar, i 
samtale med ein elev, brukar eit undervegsspråk der han blant anna nytta ordet “kvite 
prikkar” når han spurde eleven kva som skjedde når salt løyste seg opp. Ved å opptre på ein 
språkleg  imøtekomande måte, der ein tilpassar språket etter den ein samtalar med, framstår 
ein som meir mottakeleg for eleven sitt språk. Dette kan bidra til at eleven vågar å bruke eit 
undervegsspråk, som vidare kan føre til ein samtale der eleven lettare oppnår læring og 
erfaring gjennom samtale der språket ikkje hindrar eleven si forståing unødig. 
 
I samtalane som var knytta til praktisk naturfag, så var det langt oftare at støttande responsar 
dukka opp, enn konfronterande responsar. Dette kan ha å gjere med at det i 
observasjonsrelaterte samtalar er lettare å verte enige om ein observasjon i starten og derifrå 
kome med så mange støttande responsar på denne, at samtalan går over til å verte ein 
støttande samtale at der andre eller fleire syn ikkje får kome til. Sidan synet som fyrst kom 
fram ikkje nødvendigvis treng vere det mest riktige, så kan støttande responsar føre til starten 
på ei for tidleg konkludering og dermed meir bidra til å utelukke svar enn til å vurdere kor 
korrekt svar som kjem fram i samtalen er. I realfag der fasitkulturen har eit sterkt fotfeste er 
det lett at ein i samtalen jaktar på det eine riktige svaret. Det fyrste svaret som dukkar opp 
treng ikkje nødvendigvis å vere det beste, men dette svaret kan framstå som det beste på 
grunn av all den støttande responsen det har fått. 
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I samtalar der det kjem konfronerande responsar og fleire syn på bana ligg forholda meir til 
rette for at elevane lærer seg å vurdere ulike syn og ulike svar opp mot kvarandre. Men som 
Dysthe, inspirert av Bakhtin sine teoriar, påpeikar så er det ikkje i seg sjølv tilstrekkeleg eller 
noko automatikk i at fleire samtidige svar eller syn vil føre fram til noko læring. Elevane må 
også lære seg å lytte til kvarandre og sette seg inn i kvarandre sine perspektiv. Mercer har sett 
på korleis elevar kan lære seg til å handtere både sitt eige syn og andre sitt syn, ved at elevane 
fekk praktisere ei samtaleform som vart kalla utforskande samtale, der elevane blant anna 
lærte seg å nytte argumentasjon for å vurdere syn opp mot kvarandre. Motivasjonen for 
opplæringsprogrammet “Thinking Together” som Mercer utvikla var å gjere elevane bevisste 
på og i stand til å kunne bruke språket som eit verktøy. Ei forhasting mange lærarar kan gjere 
når det gjeld deira inntrykk av elevane sine ferdigheitar med IKT eller språk som verktøy er 
at dei i si vurdering tenker om eleven kan eller ikkje kan å bruke verktøyet. Her er det lett for 
at svaret frå lærar kan verte ja. Det som derimot gjerne er det interessante, er korleis eleven 
faktisk brukar verktøyet. Generelt for verktøy er det fordelaktig at desto meir du nyttar 
verktøyet jo meir teneleg er det at du kjenner til ulike måtar å bruke verktøyet på. Språk er eit 
verktøy som elevane brukar mykje. Det kan for elevane då vere til nytte at dei også får 
erfaring med samtalesjangeren utforskande samtale.   
 
Ettertanke 
Å veilede elevar gjennom samtalar ser eg føre meg som ein ferdigheit eg ville ha brukt lengre 
tid på å erverve meg om det ikkje hadde hadde vore for den bevisstheita og det 
utgangspunktet som eg no føler at eg sit med etter å ha sett og analysert videoar med faglege 
elevsamtalar. Gjennom denne oppgåva har eg fått sett på struktur og kjenneteikn i nokre 
samtalar som mest sannsynleg vil dukke opp når eg sjølv skal opptre som lærar i framtidige 
veiledande samtalar. Dette er mønster eg har lagt merke til etter å ha sett andre fagpersonar 
drive veileding. I høve til å lese teoriar, bøker og artiklar om til dømes veileding så er 
videomaterialet av veileding som skjer i ein kontekst ein rik måte å få inntrykk av korleis 
veileding i praksis kan gå føre seg. Og i tillegg sjå andre fagpersonar utføre veileding har 
også gjort det mogleg for meg å kunne fange opp noko av den tause kunnskapen som finns i 
lærarar si praktisering av læraryrket.   
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Forslag til vidare forsking 
Med utgangspunkt i denne oppgåva, der ulike spenningar såg ut å verke som årsaker til at 
faglege samtalar kom i gang, så kunne dette vore undersøkt nærare i ei seinare oppgåve. 
Sidan det utifrå denne oppgåva ser ut til å finnast mange ulike spenningar som kan sette i 
gang fagleg prat, kunne ei kartlegging av desse spenningane vore gjort, for å i fyrste omgang 
få ei oversikt over desse spenningane. 
Fagleg sterke elevar ser ut til å samtale mykje og ofte uansett kva spenning som er årsak til 
samtalen. Det kunne difor vore interessant å sjå på om det er nokon typar spenning som 
lettare også får dei fagleg svake elevane til å delta i dei faglege samtalane. 
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Vedlegg 1 ­ Oppgåvebeskrivingane 
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Vedlegg 2 ­ Transkriberingsmal  
 
Tegnforklaring: 
  E0, E1, E2 — første elev, andre elev tredje elev. 
  L0, L1, L2 — første lærer, andre lærer, tredje lærer. 
  F0, F1, F2 — første forsker, andre forsker, tredje forsker. 
  
Transkripsjonsformat: <karakter> [mm:ss] <utsagn [gest]> 
  
Transkriber: 
­          på den talte dialekten. Fører til økt autentitet. 
­          adressaten til utsagnet. Marker med pil eller “til”. 
­          E0: Kass då? (­>L0) 
E0: Kass då? (til L0) 
­          utsagn som blir avbrutt, ved å nytte  (...) i slutten av setninga. Om setninga blir tatt 
opp igjen, indikeres dette med  (...) i starten av setninga. 
­          E0: Kass pinsætt(...) 
L0: Husk å vær forsiktig! 
E0: (...)skal vi brukæe? 
­          utsagn som ikke oppfattes, ved bruk av  … 
­          E0: Kass...skal vi brukæe? 
­          gester og verbale virkemidler i klammeparantes. 
­          Kass av disse pinsættene skal vi brukæe? [holder opp to pinsetter, en i hver 
hånd]. 
­          pauser ved å benytte tankestrek. Om en setning “dør ut” markeres dette med også 
med tankestrek. 
­          Kass av disse– pinsættene skal vi bruke? 
­          Kass av disse pinsættene ska– 
­          fortellende og beskrivende observasjoner med kursivering. 
­           E0 henter pinsett. E1 tegner skisse av oppsettet. E2 står i kø for å få utdelt 
kobberklorid. E3 ser tomt ut i luften. Etterpå samles alle rundt oppsettet. 
Valgfritt kan en transkribere: 
­          bruken av fagord ved hjelp av kursivering. 
­          Kan dette være på grunn av  kobberionene ? 
­          et ord det blir lagt trykk på, med STORE bokstaver. 
­          Kommar det av ENERGIEN i batteriæ? 
  
  
Eksempel 
81 [00:03] Ser eg teit ut med kamera på håvve? [pekende mot goprokamera som er oppsatt på 
hodet]. 
F0 [00:05] Neida, det ser helt greit ut. 
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[00:05]­[00:59]  Elevene monterer kameraet på hodet, og setter seg til rette. Læreren tar så 
ordet. 
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